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RESUMEN
Este artículo detalla el proceso de diseño, validación y aplicación 
(N=501) de un cuestionario ad-hoc que mide conocimientos, acti-
tudes y razonamientos de docentes en formación peruanos sobre 
educación mediática. En cuanto al método, se aplicaron diversas 
técnicas de validación psicométrica y se analizaron los resultados 
a partir de estadísticas descriptivas. Los resultados mostraron 
el alto nivel de coherencia interna y de confianza del constructo. 
Se halló un limitado conocimiento del tema en los participantes, 
sin apreciar diferencias significativas entre las variables, y una 
valoración muy positiva sobre su importancia y urgencia. Conclu-
imos que la educación mediática es transversal a distintas clasifi-
caciones y el interés hacia ella es homogéneo en todo el cuerpo 
docente en formación.
KEYWORDS: EDUCACIÓN SOBRE MEDIOS DE COMUNICA-
CIÓN, EDUCACIÓN MEDIÁTICA, COMPETENCIAS DEL DO-
CENTE, FORMACIÓN PREPARATORIA DE DOCENTES, TEC-
NOLOGÍA EDUCACIONAL.
1 INTRODUCCIÓN
El filósofo italiano Umberto Eco (2007) relató la historia de un 
alumno que de forma provocadora preguntó a su profesor: “dis-
culpe, pero en la época de internet, ¿usted para qué sirve?”. Para 
Eco, la razón de ser de un docente es formar, no informar: “Es 
cierto que lo que ocurre en Irak lo dice la televisión, pero por 
qué algo ocurre siempre ahí, desde la época de la civilización 
mesopotámica, y no en Groenlandia, es algo que sólo lo puede 
decir la escuela”. Ahora, además de contextualizar los contenidos 
de los medios, se espera de un docente de este siglo que pueda 
adaptarlos, producir nuevos y compartirlos, así como enseñar a 
analizarlos y apreciarlos. Para que esto ocurra, debe haber reci-
bido una sólida educación mediática que no limite los medios al 
rol de auxiliares didácticos —lo que corresponde más al ámbito 
de la tecnología educativa—, sino que los conciba como objetos 
de estudio legítimos. 
Sin duda, la penetración de tecnologías de información y co-
municación en todos los aspectos de nuestra vida han creado un 
estadio de mediatización sin precedentes (Couldry & Hepp, 2017) 
y este impacto es especialmente notable en el ámbito escolar. Sin 
embargo, el impacto de los medios en el sistema educativo resulta 
no sólo de su presencia material, sino de los flujos y contenidos 
que estos comportan. Se trata de contenidos que mezclan la infor-
mación con la opinión, la realidad con la ficción, o que se valen de 
mecanismos que la escuela suele descartar para, más bien, “diso-
ciar la mente del cuerpo, lo racional de lo emocional, lo abstracto 
de lo perceptivo, la conciencia del inconsciente” (Ferrés & Ma-
sanet, 2017, p. 59). En este contexto, la educación mediática es 
vital en la preparación de los docentes para promover en ellos y 
sus futuros estudiantes el desarrollo de capacidades que les permi-
tan interactuar con los medios de forma crítica y creativa.
Este artículo se interesa por el lugar que ocupa la educación 
mediática en la formación docente. En esa medida, propone un 
instrumento original que permita diagnosticar los niveles de 
conocimiento, las actitudes y los razonamientos de los futuros 
docentes sobre este tema. Conocer las percepciones de los do-
centes sobre la educación mediática es muy útil por cuanto esta 
subjetividad, según la literatura, resulta un predictor del modo en 
que puedan emplear determinados enfoques o estrategias mediáti-
cas en el aula (Kanadlı, 2017; Mateus, 2016; Pegalajar-Palomino, 
2015;  Tondeur, van Braak & Ertmer, 2017). A pesar de su im-
portancia, existen pocos instrumentos que cumplan esta finalidad 
y los que existen suelen centrarse en el uso de dispositivos o ex-
clusivamente en las llamadas competencias digitales (Tondeur et 
al., 2015). 
Por lo anterior, este trabajo plantea una herramienta original 
de diagnóstico que aspira a llenar un vacío en la producción 
académica. Además del diseño y validación del instrumento, 
analizamos algunos resultados de su aplicación y vemos si son 
significativas variables como el género, el lugar de nacimiento, el 
tipo de institución donde se forman, la especialidad que cursan o 
los años de estudio. Estos insumos podrán servir para que los cen-
tros de formación mejoren su oferta en este campo y para que los 
diseñadores de políticas educativas puedan imaginar nuevas for-
mas de promover la educación mediática en diversos escenarios 
escolares, a partir de las debilidades y oportunidades detectadas.
1.1 Educación mediática
El problema de investigación tiene antecedentes históricos im-
portantes. La Declaración de Grünwald, firmada por un grupo 
mundial de expertos en 1982, reclamó al sistema educativo prestar 
mayor atención a los medios por ser omnipresentes en nuestras 
vidas (¡dicho esto incluso antes de Internet!). Este documento de-
nunció el desinterés de la escuela que provocaba, en sus palabras, 
“un verdadero abismo [que] separa las experiencias educacionales 
que proponen estos sistemas [formal e informal] y el mundo real” 
(UNESCO, 1982, p. 1). Del mismo lado, advirtió que en un futu-
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ro próximo las razones para educar mediáticamente, “imperiosas” 
en los años 80, serían “avasalladoras” debido al desarrollo tec-
nológico. La Agenda de París, publicada veinticinco años después, 
recomendó priorizar la formación inicial de los docentes incluy-
endo dimensiones teóricas y prácticas a partir de la evidencia del 
impacto de las TIC en los más jóvenes (UNESCO, 2007).
Mucho se habla hoy de ciudadanos prosumidores mediáticos, 
pero poco sobre la forma como se entrenan en ámbitos formales y 
adquieren esas capacidades (García-Ruiz, Ramírez, & Rodríguez, 
2014). Por el contrario, estudios recientes muestran que la mayor 
cantidad de capacidades mediáticas son aprendidas mejor en el 
terreno informal: existe “una brecha cultural y tecnológica entre 
la juventud de hoy y un sistema escolar que no ha evolucionado 
a la par que la sociedad y su entorno digital” (Scolari, 2018, pp. 
9-10). Además, diversos aforismos, como el del “nativo digital”, 
han hecho creer a muchos docentes y hacedores de política que 
los estudiantes tienen condiciones innatas para la interacción con 
los medios, por lo que no es necesario profundizar en esta for-
mación. (Kirschner & De Bruyckere, 2017, p. 137). 
La educación mediática desarrolla determinadas capacidades 
(Ferrés & Piscitelli, 2012). Aunque no exista consenso sobre 
cuáles son —ni si debemos llamarlas mediáticas, digitales o infor-
macionales—, sí existen suficientes marcos de referencia, como 
el Currículum para Profesores sobre Alfabetización Mediática 
e Informacional (UNESCO, 2011) o el Marco Europeo para la 
competencia digital del profesorado (Redecker, 2017). En Lati-
noamérica, muchos de los currículos nacionales ya incorporan la 
dimensión tecnológica, pero lo hacen de forma excluyente hacia 
medios tradicionales, desatendiendo una mirada más ecológica de 
los medios o desde una postura centrada en el uso (Mateus & 
Muro, 2017; Romano, 2017).
1.2 ¿Cómo medir la educación mediática?
Los instrumentos que miden la percepción sobre educación 
mediática en docentes son escasos, lo que puede explicarse dada 
la inabarcable cantidad de dimensiones disponibles en la literatu-
ra, al punto que se requeriría demasiados años de esfuerzo para 
desarrollar un instrumento realmente comprensivo (Hobbs, 2010). 
Sí existen, en cambio, abundantes herramientas que miden com-
petencias (mediáticas o digitales), pero que ven los medios como 
auxiliares didácticos y no como objetos de estudio. Al respecto, 
diversos autores han insistido en la importancia de desarrollar y 
validar de modo empírico nuevos instrumentos (Simons, Meeus 
& T’Sas, 2017).
Los referentes consultados para la elaboración de este cuestion-
ario tienen en común tres dimensiones: los conocimientos sobre 
la educación mediática, las actitudes o percepciones en torno a 
ella, y también los razonamientos que justifican su importancia 
en la escuela. Yates (1997) diseñó y aplicó el primero en Esta-
dos Unidos y halló razones materiales (la falta de tiempo o de 
recursos didácticos) y profesionales (escasa preparación recibida 
en su formación inicial) como los principales problemas para in-
tegrar la educación mediática en la escuela. Una década después, 
Lauri, Borg, Günnel y Gillum (2010) diseñaron y aplicaron otro 
instrumento similar a docentes de Inglaterra, Malta y Alemania, 
donde la educación mediática forma parte del currículo bási-
co. Aunque el interés de los participantes fue alto, concluyeron 
que no muchos habían recibido formación óptima, por lo que se 
sentían poco confiados sobre sus capacidades mediáticas, sobre 
todo en el campo de la producción de contenidos. Asimismo, el 
estudio Media Education: From passive consumers to active cre-
ators 2014-2016, financiado por la Comisión Europea, aplicó otro 
cuestionario en Eslovaquia, Portugal, Grecia, Italia y España y 
determinó la necesidad de promover con mayor intensidad la ed-
ucación mediática, pues aún es poco conocida entre los docentes. 
Asimismo, reportó que la tercera parte de profesores que dijeron 
aplicar la educación mediática en sus escuelas lo hicieron más 
por una motivación personal que por un incentivo institucional o 
curricular (European Media Education Lab, 2017). 
En el ámbito latinoamericano existe un alto interés por mejorar 
la calidad educativa, sobre todo a la luz de los resultados de prue-
bas internacionales como PISA (Rivas, 2015). Esto ha llevado a 
los estados a realizar grandes inversiones en compras de hardware 
y medir sus impactos como una manera de compensar las caren-
cias del servicio educativo (Lugo & Brito, 2015). Así también, se 
han desarrollado diversos estudios que evalúan la competencia 
mediática en los estudiantes, aunque lo hacen desde marcos de 
referencia no siempre claros y divergentes (Henriquez-Coronel, 
Gisbert, & Fernández, 2018). Sin embargo, no encontramos es-
tudios que aborden la educación mediática en la etapa formativa 
de los docentes, lo que presta a nuestro estudio mayor novedad y 
relevancia.
2 MÉTODO
2.1 Objetivos del estudio
Los objetivos de este trabajo fueron: (i) diseñar y validar un in-
strumento para evaluar la educación mediática en una población 
de docentes en formación; (ii) analizar los conocimientos, acti-
tudes y razonamientos que tienen los docentes en formación sobre 
la educación mediática; y (iii) analizar si existen diferencias sig-
nificativas en los resultados en función al género de los docentes, 
su lugar de nacimiento, el tipo de institución donde se forman, su 
especialidad y sus años de estudio.
2.2 Participantes
Tabla 1. Conformación de la muestra
Variables Muestra (N=501)
Sexo
Mujeres 86%
Hombres 14%
Lugar de nacimiento
Nació fuera de Lima 36%
Nació en Lima 64%
Institución
Instituto 42%
Universidad 58%
Especialidad
Inicial 30%
Primaria 41%
Secundaria 29%
La muestra total estuvo compuesta por 501 estudiantes de segun-
do a quinto año de carreras de Educación de las especialidades 
inicial, primaria y secundaria. La muestra se recogió en las sigui-
entes tres instituciones privadas y una pública de la ciudad de 
Lima: Pontificia Universidad Católica del Perú (28%), Univer-
sidad Peruana Cayetano Heredia (21%), Universidad Ruiz de 
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Montoya (9%) y el Instituto Pedagógico Nacional Monterrico 
(42%). Los datos no tienen representatividad nacional, objeti-
vo que no buscamos. En su lugar, la selección de estas cuatro 
instituciones estuvo guiada por un criterio mayor: que cuenten 
con una acreditación institucional. Se cubrió a tres de las cuatro 
universidades y al único instituto superior pedagógico acreditado 
en Lima. En ese sentido, nuestra muestra es representativa de las 
instituciones de formación docente que cumplen con dicho requi-
sito. La edad de los participantes varió entre 18 y 42 años (M=22, 
DS=2.46). Aunque la muestra se concentró en instituciones en la 
capital, el 36% de los participantes nació en alguna otra ciudad, 
aspecto que favorece nuestro estudio habida cuenta que introduce 
variabilidad en nuestra muestra.
2.3 Instrumento
Tabla 2. Dimensiones e ítems del Cuestionario CAR-EM
Dimen-
siones  Ítems
Conoci-
mientos 
sobre la 
Educación 
Mediática 
(CON)
1
Conozco qué es la educación mediática y puedo 
definirla (EM)
2
He recibido preparación en EM como parte de 
mi formación docente
3
La formación en EM que he recibido es sufici-
ente para integrarla a mi práctica docente
4
Conozco instituciones, políticas o proyectos que 
promueven la EM en mi país
Actitudes 
sobre la 
EM en la 
formación 
docente  
(ACT)
1
La EM debe ser obligatoria en la formación de 
todos los docentes
2
La formación docente en EM debe ser especí-
fica (estar presente en una o más asignaturas 
exclusivas dentro del plan de estudios)
3
La EM en la escuela debe estar presente en 
todos los niveles escolares por igual (inicial, 
primaria y secundaria)
4
La falta de formación inicial docente en temas 
de EM es una barrera para su desarrollo
5
El acceso limitado o nulo a los medios en las 
escuelas es una barrera para el desarrollo de la 
EM
Razones 
para 
integrar la 
educación 
mediáti-
ca en la 
escuela 
(RAZ)
1
Empoderar a los estudiantes como ciudadanos 
críticos
2 Motivar a los estudiantes
3 Personalizar el aprendizaje de los estudiantes
4 Expandir las experiencias de aprendizaje
5
Facilitar la transmisión de contenidos curricu-
lares
6
Capacitar a los estudiantes en una competencia 
clave
Tomando como referencia los ítems de los instrumentos pre-
viamente reseñados, se diseñó un instrumento para medir las 
percepciones de los docentes en formación denominado “Cues-
tionario de Conocimientos, Actitudes y Razonamientos sobre 
Educación Mediática” (CAR-EM). El instrumento incluyó 15 
ítems (Tabla 2). Se usó una escala tipo Likert de 5 puntos basa-
da en niveles de aceptación de cada ítem (1=muy en desacuerdo 
y 5=totalmente de acuerdo). Además, se recogieron datos de-
mográficos y otros de utilidad (sexo, edad, lugar de nacimiento, 
año de carrera y especialidad). Los ítems fueron organizados alre-
dedor de tres dimensiones: (i) conocimientos sobre la educación 
mediática (EM) (4 ítems), con la finalidad de evaluar el grado 
de cercanía con el término, su presencia en el país, así como la 
valoración de la formación especializada recibida en su carrera; 
(ii) actitudes sobre la EM en la formación docente (5 ítems), para 
evaluar su predisposición hacia el tema, sus características for-
mativas y las barreras percibidas para su implementación; y (iii) 
razones para integrar la EM en la escuela (6 ítems), a fin de ex-
plorar los fundamentos por los que creen (o no) que debe llevarse 
a cabo en el aula. 
Previo a la fase de validación psicométrica, el cuestionario fue 
sometido a cinco jueces independientes expertos en educación 
mediática. Luego de esta primera fase, se aplicaron diversas es-
trategias de validación.
2.4 Análisis de datos
La consistencia interna del instrumento fue evaluada mediante el 
estadístico Alpha de Cronbach y el Índice de Homogeneidad (cor-
relación ítem-total), lo cual permitió evaluar la variación de las 
varianzas al eliminar cada ítem. Esta evaluación global fue com-
plementada con la validez para cada una de las tres dimensiones 
del instrumento. Como la confiabilidad lograda fue importante 
(0.8168), no fue necesario realizar procedimientos adicionales 
para identificar cuántos ítems adicionales habría que agregar para 
obtener un nivel de confiabilidad deseado (mayor a 0.80). 
Adicionalmente, se estimaron las medidas de Kaiser-Mey-
er-Olkin (KMO) para evaluar la proporción de la varianza que 
obedece a los factores subyacentes evaluados. Esta medida se 
complementó con la prueba de esfericidad de Barlett a fin de 
evaluar la relación entre los ítems y dar paso a pruebas que de-
tecten una estructura mayor en la data. La validez del constructo 
fue analizada mediante Análisis Factorial Confirmatorio, habida 
cuenta de la existencia de modelos previos. Diversos indicadores 
fueron empleados para evaluar la bondad de ajuste (Chi2, Root 
Mean Squared Error of Approximation, Standardized Root Mean 
Squared Residual, Comparative Fit Index y Non-Normed Fit 
Index). Finalmente, se realizaron distintas pruebas de validez 
discriminante, para lo que se contrastó el puntaje total del cues-
tionario entre el primer y último tercil (t-test). La data obtenida 
fue procesada en el software Stata versión 14.
2.5 Procedimiento
El cuestionario fue aplicado a los estudiantes de las cuatro in-
stituciones participantes en el estudio entre el 15 de setiembre y 
el 15 de octubre de 2017. El instrumento fue autoadministrado 
y llenado durante horario de clase. Los estudiantes fueron infor-
mados de los fines del instrumento y se les invitó a participar de 
manera anónima y voluntaria. La tasa de rechazo fue baja (aprox-
imadamente 1%). La aplicación estuvo a cargo de uno de los 
autores de este trabajo y duró entre 20 y 30 minutos. 
3 RESULTADOS
Los resultados son presentados en dos secciones. La primera re-
sume los análisis de validación psicométrica y la segunda hace 
uso de estadísticas descriptivas para analizar los resultados y ex-
plotar las diferencias más interesantes entre variables.
3.1 Validación 
3.1.1 Consistencia Interna
En base a todos los ítems, se realizó la prueba de confiabilidad 
interna con el Alpha de Cronbach, obteniendo resultados buenos 
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(0.8168). El Índice de Homogeneidad, basado en la correlación de 
Pearson, testeó la correlación de Pearson del puntaje entre cada 
ítem y el total de ítems. Los valores obtenidos son todos positivos 
y similares (homogéneos), lo que significa los ítems no miden 
algo diferente de lo que mide el instrumento en su conjunto. 
En la Tabla 3 se observan las estadísticas descriptivas de cada 
ítem. En ninguno de estos casos se obtuvieron valores promedio 
muy altos (ceiling effect), lo que hubiera creado problemas de 
variabilidad en la data.
Tabla 3. Estadísticas descriptivas del Cuestionario CAR-EM
Variable Obs Promedio
Desvia-
ción  
estándar
Mín Max
CON – ítem 1 501 2,60 1,10 1 5
CON – ítem 2 496 2,33 1,12 1 5
CON – ítem 3 496 2,32 1,10 1 5
CON – ítem 4 498 2,19 1,09 1 5
ACT – ítem 1 497 3,94 1,00 1 5
ACT – ítem 2 498 3,84 1,02 1 5
ACT – ítem 3 497 3,80 1,03 1 5
ACT – ítem 4 494 3,96 0,94 1 5
ACT – ítem 5 495 3,96 0,99 1 5
RAZ – ítem 1 499 4,29 0,80 1 5
RAZ – ítem 2 499 4,43 0,69 1 5
RAZ – ítem 3 499 4,18 0,84 1 5
RAZ – ítem 4 498 4,40 0,73 1 5
RAZ – ítem 5 497 4,22 0,81 1 5
RAZ – ítem 6 497 4,16 0,87 1 5
Tabla 4. Correlación ítem-total del instrumento completo
Item Obs Signo correlación item-test
correlación 
ítem-resto
Promedio de 
covarianza interítem
Alfa de 
Cronbach
CON – ítem 1 501 + 0,5730 0,4620 0,2005 0,8042
CON – ítem 2 496 + 0,5812 0,4700 0,1992 0,8035
CON – ítem 3 496 + 0,5751 0,4649 0,2005 0,8039
CON – ítem 4 498 + 0,4998 0,3727 0,2067 0,8100
ACT – ítem 1 497 + 0,6663 0,5820 0,1949 0,7948
ACT – ítem 2 498 + 0,6022 0,5041 0,1994 0,8004
ACT – ítem 3 497 + 0,5769 0,4742 0,2015 0,8026
ACT – ítem 4 494 + 0,4817 0,3774 0,2115 0,8097
ACT – ítem 5 495 + 0,4594 0,3459 0,2123 0,8121
RAZ – ítem 1 499 + 0,4526 0,3620 0,2162 0,8102
RAZ – ítem 2 499 + 0,5214 0,4486 0,2146 0,8062
RAZ – ítem 3 499 + 0,4989 0,4071 0,2124 0,8078
RAZ – ítem 4 498 + 0,4834 0,4034 0,2161 0,8085
RAZ – ítem 5 497 + 0,4539 0,3617 0,2161 0,8104
RAZ – ítem 6 497 + 0,5045 0,4110 0,2113 0,8074
Total escala     0,2075 0,8168
La consistencia interna del instrumento produjo resultados 
buenos (Alpha de Cronbach igual a 0.8168), bajo el estándar 
de calificación de George y Mallery (2003). La consistencia a 
nivel de cada una de las tres dimensiones también resultó en 
resultados similares (Tabla 4). Como se observa en la Tabla 5, 
los valores del KMO demostraron lo adecuado de la muestra. 
Sus valores fueron notablemente mayores al estándar de 0.50 
(Pituch & Stevens, 2016). En la misma Tabla, el test de esferi-
cidad de Barlett confirma que la estructura matricial de la data 
está relacionada, aspecto que abre la posibilidad de validar el 
constructo mediante Análisis Factorial Confirmatorio. Todos los 
ítems tuvieron una comunalidad mayor a 0.50. Asimismo, las 
correlaciones entre ítems de una misma dimensión sugieren la 
existencia de dimensiones independientes y asociadas a un con-
structo mayor. Las correlaciones en la dimensión CON variaron 
entre 0.59 y 0.79, las de la dimensión ACT entre 0.22 y 0.67 y 
las de la dimensión RAZ entre 0.40 y 0.61.
Tabla 5. Medida de Kaiser-Meyer-Olkin Measure y test de esfericidad 
de Barlett
 CON ACT RAZ Total
KMO 0,828 0,693 0,872 0,8383
Barlett:
Chi2 1.139 703 1.136 3.093
Grados de 
libertad 6 10 21 105
p-valor 0.000 0.000 0.000 0.000
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3.1.2 Análisis Factorial Confirmatorio
Los resultados del Análisis Factorial Confirmatorio se presen-
tan en la Tabla 6. Se usó rotación varimax para captar mejor 
la contribución de cada ítem a su respectiva dimensión. Se 
trabajó con comunalidades mayores a 0.50 a fin de captar de 
forma más exigente la relación entre cada ítem y su dimensión. 
Pituch y Stevens (2016) señalan que el umbral de 0.40 asegura 
una asociación fuerte entre el ítem y su dimensión evaluada. 
Como se observa, los ítems de cada dimensión contribuyen a 
medir en forma independiente aquello que se predijo desde la 
teoría. Esto es especialmente importante debido a que las co-
munalidades y el número de ítems en cada dimensión producen 
buenos estimadores cuando la muestra es de 200 observaciones 
(Fabrigar, Wegener, MacCallum, & Strahan, 1999). Nuestra 
muestra llegó a 501 observaciones, lo cual fortalece aún más 
los resultados.
Tabla 6. Análisis Factorial Confirmatorio
 CON ACT RAZ  Uniqueness 
CON – ítem 1 0,76 0,40
CON – ítem 2 0,87 0,25
CON – ítem 3 0,85 0,27
CON – ítem 4 0,73 0,46
ACT – ítem 1 0,71 0,38
ACT – ítem 2 0,59 0,56
ACT – ítem 3 0,51 0,64
ACT – ítem 4 0,55 0,66
ACT – ítem 5 0,53 0,68
RAZ – ítem 1 0,63 0,57
RAZ – ítem 2 0,70 0,48
RAZ – ítem 3 0,74 0,44
RAZ – ítem 4 0,72 0,47
RAZ – ítem 5 0,71 0,49
RAZ – ítem 6   0,63 0,59
3.1.3 Bondad de ajuste
No existe un único índice para evaluar la bondad de ajuste del 
Análisis Factorial Confirmatorio. En ese sentido, lo que muestra 
la Tabla 7 son distintos índices que permiten tener una conclusión 
global sobre la idoneidad de lo evaluado.
 Los valores de la prueba Chi2 señalan que un modelo con más 
relaciones entre los ítems es preferible (p-value menor a 0.05). Sin 
embargo, este resultado es señal de la relación más compleja entre 
los distintos ítems de diferentes dimensiones, algo que en futuras 
investigaciones de estudios que analicen los predictores del cues-
tionario puede ser abordado mediante ecuaciones estructurales 
con relaciones cruzadas (por ejemplo, ítems del CON influencián-
dose mutuamente, ítems del CON influenciando a ítems del ACT 
o RAZ, y viceversa). Además, como señalan Mulaik et al. (1989), 
los índices de bondad de ajuste solo proporcionan la evidencia 
más fundamental sobre el ajuste de un modelo. Adicionalmente, 
las dimensiones CON y RAZ mostraron una evaluación satisfac-
toria a través del Root Mean Squared Error of Approximation, 
de acuerdo con el estándar de MacCallum, Browne y Suga-
wara (1996) fijado en <0.10. Similar conclusión ofrecieron los 
dos índices de bondad de ajuste adicionales. En primer lugar, el 
Standardized Root Mean Squared Residual fue menor al estándar 
fijado por Hu y Bentler (1999) en 0.08 en dos de tres dimensiones 
(CON y RAZ). En segundo lugar, el Comparative Fit Index fue 
mayor a 0.90 en dos dimensiones, y cercano al límite óptimo en 
la tercera. Una medida más exigente es la del non-Normed Fit In-
dex, que evita la tendencia al sesgo negativo de las pruebas Chi2 
subyacentes. En este caso, se atribuye un buen ajuste cuando el 
valor es mayor a 0.95, algo logrado en la dimensión CON y RAZ.
3.1.4 Validez discriminante
 La validez discriminante se evaluó mediante el contraste del pun-
taje total entre el primer (N=178) y último tercil (N=149) con 
el objetivo de evaluar si existieron diferencias significativas en-
tre grupos y si efectivamente se puede concluir que los puntajes 
mayores expresan una percepción más positiva hacia la educación 
mediática (Tabla 8). Se realizaron pruebas de contraste de me-
dias y se hallaron diferencias significativas en todos los ítems 
(p<0.01), abonando en la adecuación gradual del puntaje para 
medir las percepciones sobre educación mediática. 
Se realizaron pruebas adicionales para evaluar si el puntaje total 
permitía discriminar otras clasificaciones (sexo, institución, años 
de estudio y especialidad). Este análisis forma parte del análisis 
descriptivo a continuación presentado, en el cual se emplearon 
el test de ANOVA, la prueba de Bonferroni para comparaciones 
Tabla 7. Índices de bondad de ajuste
Estadístico Descripción Escala completa CON ACT RAZ
Cociente de probabilidad
chi2 model vs. saturated 299 3.886 138 42.246
p > chi2 0 0 0 0
chi2 baseline vs. saturated 3.138 1.147 708 1.137
p > chi2 0 0 0 0
RMSEA Root mean squared error of approximation 0,072 0,044 0,233 0,086
CFI Comparative fit index 0,930 0,998 0,809 0,9700
TLI Tucker-Lewis index 0,916 0,995 0,618 0,951
SRMR Standardized root mean squared residual 0,061 0,011 0,107 0,032
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múltiples (caso de contras del puntaje total entre las cuatro insti-
tuciones de formación docente) y el test de Kruskal-Wallis (para 
el mismo objetivo que lo anterior, pero aplicado cuando la vari-
able evaluada no siguió una distribución normal). 
Tabla 8. Pruebas de contraste de medias entre primer y último tercil
Ítems 1er tercil (promedio)
3er tercil 
(promedio) Diferencia
Signifi-
cancia
CON – ítem 1 1,96 3,40 -1,44 ***
CON – ítem 2 1,66 3,24 -1,59 ***
CON – ítem 3 1,62 3,17 -1,55 ***
CON – ítem 4 1,59 2,88 -1,29 ***
ACT – ítem 1 3,25 4,57 -1,32 ***
ACT – ítem 2 3,21 4,44 -1,24 ***
ACT – ítem 3 3,16 4,42 -1,27 ***
ACT – ítem 4 3,51 4,34 -0,83 ***
ACT – ítem 5 3,41 4,38 -0,97 ***
RAZ – ítem 1 3,94 4,64 -0,70 ***
RAZ – ítem 2 4,08 4,77 -0,69 ***
RAZ – ítem 3 3,79 4,56 -0,77 ***
RAZ – ítem 4 4,09 4,70 -0,61 ***
RAZ – ítem 5 3,88 4,56 -0,68 ***
RAZ – ítem 6 3,73 4,62 -0,88 ***
*** 
p<0.01
Tabla 9. Puntaje del Cuestionario CAR-EM según variables clave
 Índice CAR-EM CON ACT RAZ
 Promedio DS Promedio DS Promedio DS Promedio DS
Puntaje total 54.2 7.99 9.4 3.81 19.4 3.56 25.6 3.64
Sexo:
Masculino 54.6 7.13 10.2 3.74 19.1 3.47 25.3 3.3
Femenino 54.2 8.17 9.2 3.82 19.5 3.59 25.7 3.69
Lugar de nacimiento:
Fuera de la capital 54.3 7.67 9.8 3.81 19.5 3.38 25.1 3.66
En la capital 54.2 8.17 9.1 3.79 19.4 3.67 25.9 3.61
Año de estudio:
2do 53.1 8.37 9 3.65 18.9 4.03 25.3 4.06
3ero 55.3 6.86 10.6 3.84 19.9 2.93 25.1 3.26
4to 53.9 8.8 8.8 3.77 19.5 3.65 26.2 3.58
5to  56.1 6.42 10 3.93  20.1 2.63  26.1 2.96
Especialidad:
Inicial 52.7 8.05 8.7 3.8 18.8 3.68 25.4 3.88
Primaria 53.9 7.95 9.4 3.69 19.1 3.55 25.7 3.71
Secundaria 56.3 7.58 10.1 3.89 20.5 3.25 25.8 3.31
Institución:
Instituto 55.3 7.16 9.4 3.86 19.9 3.25 26.2 3.2
Universidad 53.5 8.47 9.4 3.78 19.1 3.75 25.3 3.9
Nota: El índice CAR-EM varía entre 0 y 75. A mayor valor, mejor percepción de conocimientos, actitudes y en educación mediática.  
La dimensión CON varía entre 0 y 20, mientras que la dimensión ACT lo hace entre 0 y 25 y la dimensión RAZ entre 0 y 30.
3.2 Resultados de estadística descriptiva e inferencial
Ahora analizaremos los puntajes obtenidos luego de la aplicación 
y destacaremos las diferencias significativas en los mismos. La 
síntesis de estos resultados puede verse en la Tabla 9 a continu-
ación.
3.2.1 Conocimientos sobre la educación mediática
En general, el conocimiento de los futuros docentes sobre la ed-
ucación mediática es muy limitado. De hecho, es la dimensión 
donde menos puntaje obtuvieron los participantes. Este hallazgo 
confirma lo descrito por Yates con estudiantes norteamericanos 
en su seminal estudio desarrollado en 1997 y en el estudio del 
European Media Education Lab (2017) una década más tarde. 
La situación es más grave cuando preguntamos a los estudiantes 
si han recibido formación sobre el tema como parte de su entre-
namiento docente. El puntaje de quienes están más seguros de 
haber sido formados se incrementa levemente con los años de es-
tudio, mientras que los estudiantes no nacidos en Lima señalaron 
haber recibido mejor preparación que sus pares capitalinos. Asi-
mismo, lejos de lo esperado, no se correlacionan positivamente 
los años de preparación con una mayor confianza sobre la for-
mación recibida en educación mediática. También aquí persiste 
una diferencia a favor de los estudiantes nacidos fuera de Lima.
De forma coherente, el conocimiento de los participantes sobre 
instituciones, proyectos o políticas que promuevan la educación 
mediática en el país fue muy pobre, lo que habla de un entorno 
poco interesado en la promoción de este tema (o de un serio prob-
lema de comunicación, si queremos ser más optimistas). Además, 
los estudiantes nacidos fuera de Lima señalaron un mayor cono-
cimiento que sus colegas capitalinos.
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ión de contenidos curriculares” y “personalizar el aprendizaje de 
los estudiantes”.
4 CONCLUSIONES
La ausencia de instrumentos que midan la percepción sobre ed-
ucación mediática en docentes en formación dificulta conocer 
cómo son preparados para ejercer su profesión en un entorno 
mediatizado. Gracias al uso de técnicas de validación cuantitati-
vas, podemos presentar un instrumento que cumple esta finalidad. 
En este proceso, se usaron diversas estrategias y técnicas para la 
evaluación de la consistencia interna, de la estructura de datos 
mediante el Análisis Factorial Confirmatorio, la evaluación de 
la bondad de ajuste de este y la discriminación del puntaje en-
tre grupos con mayor menor puntuación. Al no encontrar otros 
instrumentos afines, creemos que el cuestionario CAR-EM repre-
senta un aporte para la investigación en el campo de la educación 
mediática.
En cuanto al segundo objetivo, analizar los conocimientos, 
actitudes y razonamientos de los docentes en formación sobre ed-
ucación mediática, podemos concluir, primero, que es patente el 
amplio desconocimiento del tema, lo que coincide con lo hallado 
en todos los estudios citados en este trabajo y supone, al mismo 
tiempo, una oportunidad valiosa para el desarrollo de proyectos y 
asignaturas especializadas. El concepto de educación mediática 
resulta ambiguo a diferencia de otros conceptos asentados en la 
tradición escolar, como la educación matemática o artística. Mu-
cha responsabilidad de esta situación recae sobre los académicos 
y las instituciones que producen contenidos sobre el tema, en oc-
asiones abstractos o excesivamente conceptuales, que abusan de 
terminología diferente que termina por confundir a los tomadores 
de decisión y a los propios docentes. Coincidimos con Buitrago, 
García Matilla & Gutiérrez Martín (2017) en que es preferible 
utilizar el término de educación mediática a otros como informa-
cional, digital, audiovisual o comunicativo, en tanto están todos 
contenidos en lo mediático. 
Con relación a las actitudes de los futuros docentes sobre la 
educación mediática, es igualmente claro la toma de conciencia 
sobre su importancia. El cuestionario, en este sentido, demues-
tra por sí solo la riqueza y complejidad del tema. La percepción 
de los futuros docentes es que requieren un tratamiento más es-
pecífico de la educación mediática en su plan de estudios y que 
es relevante para todos los niveles de escolaridad. Asimismo, es 
coherente que mencionen como barrera importante la falta de 
recursos tecnológicos con los que cuentan en sus escuelas, pues 
existe una brecha de infraestructura reconocida por el propio 
Ministerio de Educación peruano, al que se suma un manejo de 
muy corto plazo en las políticas sectoriales asociadas con las TIC. 
Debemos insistir en la necesidad de ofrecer un abordaje más in-
tegral y cultural de los medios en la formación docente, sobre 
todo en la inicial, toda vez que una apreciación negativa de las 
posibilidades de los docentes de aprender a usar la tecnología ha 
llevado a que se deje de lado la capacitación y a que se dé poca 
importancia al rol que puede y debe jugar el maestro como facil-
itador y acompañante de los aprendizajes de los niños a partir de 
las tecnologías disponibles (Balarín, 2013, p. 42). 
Por otro lado, en las razones esgrimidas por los futuros estudi-
antes para integrar la educación mediática destaca una mirada 
positiva, lo que es bueno, pero con una tendencia a concebir los 
medios preferentemente como auxiliares didácticos (útiles para 
llamar la atención o facilitar la transmisión de contenidos curricu-
lares), antes que como objetos de estudio. Es persistente el riesgo 
reduccionista de estudiar los medios a partir de usos y no conce-
3.2.2 Actitudes sobre la EM
En la dimensión actitudinal, las percepciones de los encuestados 
fueron muy favorables hacia la necesidad de recibir educación 
mediática. Casi tres cuartas partes de los participantes señalaron 
estar de acuerdo o muy de acuerdo con la obligatoriedad de esta 
formación para todos los docentes, destacando significativamente 
el caso de los docentes de secundaria frente a sus pares de inicial y 
primaria. Esta actitud positiva hacia la educación mediática coin-
cide con la obtenida en estudios antes mencionados en el contexto 
europeo (Lauri, Borg, Günnel, & Gillum, 2010).
Sobre las características que debe tener su educación mediática, 
los participantes señalaron que, por un lado, debe ser específica, 
es decir, estar presente en una o más asignaturas específicas del 
plan de estudios, y por el otro, es necesaria en todos los niveles 
de escolaridad (inicial, primaria y secundaria). En ambos ítems se 
aprecian diferencias significativas a favor de la opinión de los es-
tudiantes de instituto sobre los universitarios y de la especialidad 
de secundaria sobre sus colegas de otras especialidades.
Por otro lado, entre las barreras percibidas para el desarrollo 
de la educación mediática en la escuela se señalaron, primero, el 
acceso nulo o limitado a los medios, y segundo, la falta de for-
mación inicial recibida. Al respecto, sirve acotar que la presencia 
de TIC en la escuela peruana es muy restringida: solo el 25% de 
escuelas cuentan con internet, con 86% en estado operativo y el 
ratio de cada alumno por computadora en primaria y secundaria 
es de 6 y 7 respectivamente. (Mateus & Muro, 2016) Según un 
informe de la UNICEF sobre la escuela peruana, el punto más 
débil en la gestión de las políticas TIC ha sido la falta de una 
perspectiva de implementación coherente, planificada, orientada 
a la consecución de objetivos realistas y concretos y que estuviera 
acompañada por procesos de monitoreo y evaluación adecuados 
(Balarín, 2013, p. 43).
Aquí, la única diferencia significativa que emerge de la com-
paración de variables es la relativa al nivel de especialidad, siendo 
la de secundaria la más categórica al mostrar su grado de acuerdo 
con ambas barreras.
3.2.3 Razones para integrar la educación mediática a la 
escuela
Finalmente, medimos qué razones consideran los futuros docentes 
para integrar la educación mediática a la escuela. Ésta es la di-
mensión con puntaje mayor de todas, lo que se explica en el hecho 
que todas las premisas son afirmaciones posibles, aunque basadas 
en matices particulares. De lo que se trataba aquí era de medir 
cuáles destacaban. De las seis premisas sugeridas, provenientes 
de la literatura consultada, la razón con la que estuvieron más 
de acuerdo fue la de “motivar a los estudiantes” y la que menos, 
“capacitarlos en una competencia clave”. Podríamos separar las 
razones presentadas en dos tipos: unas centradas en el objeto o 
externas al individuo (como “motivar”, “expandir” y “facilitar”) y 
otras centradas en el sujeto o internas al individuo (“empoderar”, 
“personalizar” y “capacitar”). Es interesante notar que las mejor 
valoradas son las primeras, en términos generales, lo que casa con 
la mirada instrumental de los medios reportada en otros estudios. 
Aunque no se detectaron diferencias significativas por género, 
especialidad ni por año de estudio, sí llamaron la atención algunas 
discrepancias en el análisis de las respuestas por lugar de na-
cimiento y por tipo de institución: Los docentes que se forman en 
el instituto fueron más categóricos sobre las mejores razones para 
integrar la educación mediática. Así mismo, los participantes na-
cidos en Lima fueron más tajantes en su acuerdo con las razones 
“expandir las experiencias de aprendizaje”, “facilitar la transmis-
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bir otras dimensiones como la simbólica, la ética o la ideológica. 
Como señaló Jesús Martín Barbero (2009), en la misma línea 
propuesta por Couldry & Hepp citados al inicio, el lugar de la cul-
tura en la sociedad cambia cuando la mediación tecnológica de la 
comunicación deja de ser meramente instrumental para espesarse, 
densificarse y convertirse en estructural. De ahí que la tecnología 
remita hoy tanto o más que a unos aparatos a nuevos modos de 
percepción y de lenguaje, a nuevas sensibilidades y escrituras (p. 
24). 
Finalmente, con relación al tercer objetivo, si bien apuntamos 
diferencias significativas entre variables en algunas dimensiones, 
ninguna fue estable a lo largo del análisis de resultados, lo que 
nos lleva a concluir que la educación mediática es transversal a 
distintas clasificaciones y el interés hacia ella, homogéneo en todo 
el cuerpo docente. 
A futuro, queda pendiente validar el cuestionario en otros con-
textos y confirmar su utilidad en otras lenguas.
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